Las ideas de los docentes de educación secundaria acerca de sus prácticas de enseñanza by Ferreyra, Horacio Ademar & Rúa, Ana M.
 
 
© Instituto Superior de Ciências de Educação do Huambo, Angola. 




Las ideas de los docentes de educación secundaria acerca de sus 
prácticas de enseñanza 
 
AUTORES:  Horacio Ademar Ferreyra1 
Ana M. Rúa2 
DIRECCIÓN PARA CORRESPONDENCIA: dr.horacio.ferreyra@gmail.com  
Fecha de recepción: 17_01-2021 
Fecha de aceptación: 23-03-2021 
RESUMEN 
El artículo presenta los resultados de la investigación llevada a cabo desde la 
Universidad Católica de Córdoba entre 2016 y 2018 con el propósito de 
comprender qué piensan los docentes de escuela secundaria respecto de sus 
prácticas de enseñanza. Las tendencias registradas a partir de entrevistas 
están organizadas en cuatro aspectos seleccionados como descriptores 
privilegiados, cada uno de los cuales está representado por porcentajes de 
preeminencia y por testimonios que operan como estampas. 
PALABRAS CLAVE:  Prácticas de enseñanza, Teorías docentes, Ideas de los 
docentes, Representaciones docentes.  
 
Secondary school teachers' ideas about their teaching practices 
 
ABSTRACT 
The article presents the results of the research carried out from the Catholic 
University of Córdoba between 2016 and 2018 with the purpose of 
understanding what Middle and High School teachers think about their 
teaching practices. The trends recorded from interviews are organized into 
four aspects selected as privileged descriptors, each of which is represented 
by percentages of preeminence and by testimonies that operate as stamps. 
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En el marco de la investigación Las prácticas de enseñanza de los docentes 
de Educación Secundaria. Un estudio en las provincias de Córdoba, Buenos 
Aires y Entre Ríos, República Argentina (2016-2018), llevada adelante por el 
Equipo de Investigación de Educación de Adolescentes y Jóvenes3 de la 
Facultad de Educación de la Universidad Católica de Córdoba (UCC) –Unidad 
Asociada del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas 
(CONICET) de la República Argentina–, se realizaron entrevistas a los 
profesionales4 cuyas clases fueron observadas, con el propósito de contar 
con testimonios respecto de las teorías5 que guían sus acciones y sustentan 
sus planes de asignatura. 
Un 92% de los docentes cuyas clases fueron observadas –2111 educadores– 
accedió a ser entrevistado por el equipo de investigadores que presenció su 
clase, para conversar acerca de una agenda de temas comunicada con 
anterioridad:  
1. supuestos sobre las personas que interactúan en una clase,  
2. valoración de las propias prácticas de enseñanza,  
3. incidencia de la formación inicial y la formación continua, y  
4. otros aspectos que –en cada caso- se consideró oportuno abordar.  
En este artículo, además de las tendencias expresadas en porcentajes para 
cada uno de estos cuatro aspectos, se presentan estampas de situación 
(Stake, 2006, p. 149), testimonios breves que codifican analizadores clave 
para la comprensión de las prácticas de enseñanza y ayudan a caracterizar 
no sólo el pensamiento de un docente en particular sino de todo un grupo de 
colegas. 
 
3 Los autores expresan su reconocimiento a Adriana Di Francesco –codirección del Equipo–, Silvia Noemí Vidales –
lectura crítica y revisión de estilo de los informes parciales y final–, Laura Bono, Marta Elena Cannizzo, Mariana 
Carranza, Rocío Belén Carranza, Mónica Fernández, Silvia Fumero, Carina Gattone, Marta Kowadlo, Marilín Moras, 
Federico Ridissi Farrando y Liliana Traverzaro –coordinadores del trabajo de campo– y Héctor Romanini –asistencia 
operativa– 
4 En este artículo se usa el masculino plural como genérico, para abarcar tanto a varones como a mujeres, sin sesgo 
sexista. 
5 La investigación indaga en tres dimensiones: “dimensión didáctica, que estudia qué tipo de previsiones y de 
acciones lleva adelante el docente en sus clases; dimensión teórica, que investiga por qué el educador planificó de esa 
manera su tarea y cuáles son sus fundamentos para desarrollar esas acciones al enseñar, cuáles son sus supuestos y 
convicciones respecto de su actuación en la clase y de la enseñanza en general; dimensión ética, que indaga qué es 
para ese profesional una “buena enseñanza” y cuál es la finalidad de las propias acciones en función de este 
compromiso por realizar su tarea del mejor modo posible, acortando la distancia entre lo que hace y lo que considera 
que sería correcto hacer.”(Ferreyra y Rúa, 2016, p. 5). 
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1. Supuestos sobre las personas que interactúan en una clase  
Además de preguntas específicas de los observadores respecto de la clase 
presenciada, se plantean tres cuestiones clave para este estudio: 
− ¿Qué implica ser estudiante? 
− ¿Cuándo considera que un estudiante está aprendiendo? 
− ¿Qué es ser profesor de escuela secundaria? 
Como respuesta a: ¿Qué implica ser estudiante?, durante las entrevistas se 
recogen planteos que es posible organizar en tres grupos.6 El primer grupo 
está conformado por testimonios que enfatizan la condición de “sujetos de 
aprendizaje” de los estudiantes (71%); para explicar esta idea, los docentes 
acuden a las características de “responsabilidad”, “protagonismo”, “asunción 
de compromisos”, “involucramiento en la tarea escolar”, “reconocimiento de 
obligaciones”. En este grupo es posible reconocer dos sectores; el primero 
establece responsabilidad total de los estudiantes en el proceso de aprender 
(42%): 
“El involucramiento del estudiante es un rasgo central para que pueda 
decirse que es un sujeto de aprendizaje (…) Sin responsabilidad personal del 
alumno no hay aprendizaje posible ni didáctica que pueda reemplazarla.” 
“Ser estudiante es asumir la obligación de aprender, hacerse cargo…” 
El segundo caracteriza una situación de corresponsabilidad entre ese “sujeto 
de aprendizaje” y el sujeto de enseñanza (29%): 
“Ser estudiante significa ser una persona que se compromete con la tarea del 
profesor, a modo de socios (…) en esta sociedad cada uno asume sus 
deberes y los cumple.” 
“… implica reconocerse como parte de un aula; el aula no se sostiene 
exclusivamente por el trabajo del profesor ni solamente por el trabajo del 
estudiante sino por la interacción mutua de derechos y deberes.” 
Además de este grupo que incluye la expresión “sujeto de aprendizaje” en 
sus respuestas (71% de las entrevistas), un segundo agrupamiento enfatiza 
el rasgo de que ser estudiante implica ser una persona “activa”, que 
“construye conocimientos”, “moviliza ideas”, “se esfuerza por comprender”, 
“da respuestas pensadas” (17%): 
“Definitivamente, para ser un estudiante es necesario elaborar ideas. En 
Salud y Adolescencia, mi espacio curricular, no tiene sentido repetir textos; 
 
6 Los testimonios obtenidos a través de las entrevistas son similares en las tres jurisdicciones educativas abarcadas en 
el estudio según el esquema de preeminencia por el que se optó como pauta para el procesamiento de la información; 
por esta razón se opta por plantear los porcentajes generales. 
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en otros espacios puede ser, pero no en éste. Es imprescindible que los 
estudiantes hagan el esfuerzo por entender y por transferir a su realidad.” 
“… si los profesores –como conjunto- les hacemos entender a los estudiantes 
que el oficio de alumno no se ejerce copiando ni memorizando 
mecánicamente sino profundizando en una trama conceptual y que no van a 
aprobar materias repitiendo como loros… van a dejar de hacerlo. Lo que pasa 
es que en muchas materias repetir como loros sirve. Me parece que, en ese 
sentido, no ayudamos a los estudiantes a desarrollar su esencia de ser 
estudiantes.” 
El tercer agrupamiento de respuestas gira alrededor de la idea de que un 
estudiante hace “aportes sustantivos” a la dinámica de la clase (12%); el 
rasgo de que la condición de estudiante está dada por sus contribuciones 
“conceptuales” es destacado por el 8% de docentes:  
“Para ser estudiante es necesario no esperarlo todo del docente (…) Me 
refiero específicamente a los contenidos. Yo acerco contenidos, pero los 
chicos tienen que asumir búsquedas en diversas fuentes.” 
“La clase queda en manos de ellos [de los estudiantes]; quien no está 
dispuesto a buscar, sistematizar y comunicar información queda afuera de la 
clase, no es considerado un miembro activo, un estudiante.” 
La idea de un estudiante que acerca “experiencias de vida cotidiana”, 
“sucesos de su realidad” es señalada en un 3% de entrevistas: 
“Los estudiantes traen las anécdotas de la realidad. Yo suelo preguntarles: 
¿Con qué cuestiones de la vida real se vincula la idea de este economista? Es 
una forma de que las voces de lo cotidiano se escuchen en el aula y esas 
voces vienen de estudiantes que asumen su condición de tales.” 
Y por un 1% de docentes, el rasgo de efectuar aportes didácticos: 
“Ser estudiante es sugerir respecto de cómo enseñar (…) la enseñanza 
también es algo que los involucra. Cuando, por ejemplo, los estudiantes 
están desarrollando el trabajo práctico integrador del trimestre me piden: 
‘Necesitamos que nos explique sobre…’ o me dicen: ‘¿Por qué no nos enseñó 
sobre turismo vitivinícola?’ (…) según su proyecto me piden sobre Turismo 
rural o sobre Turismo ecológico. Y yo me siento satisfecha cuando lo hacen; 
están asumiendo su oficio de estudiantes.” 
En un 87% de las entrevistas, los docentes plantean una distancia entre su 
idea de ¿Qué implica ser estudiante? y los rasgos que perciben en los 
estudiantes reales de sus aulas: 
“Esa es mi idea de estudiante (…) Ahora, la verdad es que nos encontramos 
con jóvenes que no tienen muy en claro que su rol en el aula es ser sujetos 
de aprendizaje.” 
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“… por supuesto que estoy seguro de que los estudiantes tienen 
conocimientos sociológicos, más o menos estrictos, más o menos completos; 
siempre cuentan con conocimientos que pueden aportar; pero no los 
explicitan en la clase aun cuando los posean.” 
“Me tengo que resignar a que los estudiantes no sean los que tengo en 
mente al generar un plan (…) La distancia es grande entre mi idea de alumno 
y el alumno de verdad.” 
“A veces parece que nos estuvieran haciendo un favor al atender o al 
responder, como si no fuera cuestión de ellos lo que el profesor va a 
enseñarles, como si eso no formara parte de ser estudiante.” 
A partir de una segunda pregunta incluida en las entrevistas: ¿Cuándo 
considera que un estudiante está aprendiendo?, se conforman cuatro grupos 
de respuestas de los docentes testimoniantes. En un 55%, los educadores 
expresan que un estudiante aprende cuando “encuentra sentido a lo que se 
le explica o lee”, cuando “da indicios de que comprende una temática”, 
cuando supera “el estadio de mera repetición”: 
“Yo advierto que todo va bien cuando los alumnos pueden expresar cuál es el 
significado de lo que están aprendiendo, cuando dicen: ‘Ah… es importante 
aprender esto porque…’, cuando van más allá de la reproducción.” 
“Pienso: Este chico está aprendiendo cuando en una respuesta hay algo 
original de él –propio suyo, un toque personal…– que es consistente con el 
sentido del contenido.” 
Un 27% de los docentes entrevistados vincula el aprendizaje con “mover 
ideas”, “revisar” concepciones que los estudiantes tienen, “activar 
conocimientos previos”, para reemplazarlas por ideas más consistentes: 
“En el momento de cierre de una clase, cuando pregunto: ¿Qué pensaban 
antes y qué piensan ahora –de una idea psicológica determinada–?, me doy 
cuenta si sus conocimientos se han estado modificando –aun cuando sé que 
ésta no es una tarea que se haga tan rápidamente- o si los alumnos han sido 
impermeables a los contenidos y sus ideas no se han afectado en absoluto 
con los temas que estuvimos enfocando (Estaba por decir: que estuvimos 
aprendiendo; pero me detuve porque allí no hubo aprendizaje alguno).” 
“Cuando los ayudo a que revean lo que pensaban antes de la clase sobre un 
asunto de la Economía.” 
Un tercer grupo de respuestas representa al 10% de docentes que considera 
que un estudiante está aprendiendo al “integrar”, “entramar”, “relacionar” 
contenidos, representarlos en esquemas, mapas conceptuales, redes o en 
otro tipo de organizadores visuales de información: 
“… cuando puede vincular ideas ente sí.” 
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“… al armar esquemas conceptuales y lograr conectar distintos conceptos y 
ordenarlos jerárquicamente (…) Sí: el diseño de redes y mapas de conceptos 
es un indicio importante de que ha habido aprendizaje.” 
El grupo que completa la tipología de planteos docentes corresponde a un 
8% de entrevistas que expresan que el aprendizaje se produce cuando los 
estudiantes pueden vincular los textos o las explicaciones provistas por el 
profesor con su realidad extraescolar: 
“… cuando conectan un concepto con un hecho que sucede fuera del aula (…) 
Entonces dicen: ‘Yo tengo un ejemplo, profe’…” 
“Me dicen: ‘Sabe profe que lo que usted está explicando [sobre contenidos 
de Administración y Gestión de Recursos Humanos] tiene que ver con lo que 
pasa en el negocio donde trabaja mi mamá…’ Y yo ahí me doy cuenta de que 
están aprendiendo porque miran la realidad a través de la teoría que estoy 
enseñándoles, comprenden lo que pasa afuera con los contenidos que les 
enseñamos en la escuela.”  
La tercera cuestión focalizada por las entrevistas es: ¿Qué es ser profesor de 
escuela secundaria? Las respuestas obtenidas permiten ser organizadas en 
cuatro agrupamientos; el primero de ellos (64%) expresa que se trata de un 
profesional que presenta a los estudiantes cuestiones “interesantes”, 
“movilizadoras”, “imprescindibles” de conocer, “motivadoras”, “disparadoras 
de pensamiento”: 
“… mi obligación es despertar su interés por cuestiones generales de la 
Geografía (…) digo generales porque el estudiante aún no se ha especializado 
por una carrera específica en la que podrá ahondar en esos contenidos; pero 
ahora, como ciudadano, debe tener un conocimiento científico general y mi 
responsabilidad es proveérselo procurando que desee seguir 
profundizándolo.” 
“Es quien introduce a los estudiantes en el conocimiento integrado de la 
Física; durante la escuela primaria aprendieron algunos hechos, pero, en ese 
nivel de escolaridad, los jóvenes de hoy que eran niños no contaban con 
posibilidades formales de pensamiento. Sí las tienen ahora (…) Si los 
profesores no los entusiasmamos por el conocimiento, es difícil que se 
motiven solos.” 
El segundo conjunto de respuestas remite –prioritariamente– a la 
“responsabilidad de enseñar” (25%): 
“Es hacerse cargo de la enseñanza de los jóvenes, aunque se trate de una 
tarea ciclópea, gigante (…) realizada en contextos adversos. El estudiante 
debe tener confianza en que yo voy a enseñarle y que, si él no aprende, yo 
tengo parte de la culpa porque no he sabido lograr que comprenda. Tengo 
que convencerlo de que yo estoy para enseñarle y, si no lo hago, él y su 
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familia pueden reclamármelo. Yo no estoy ahí para juzgarlos ni para echarle 
la culpa al profesor del año anterior; mi clase está pensada para que 
aprenda.” 
“Nuestra tarea es enseñar; aunque cierto es no siempre logramos que los 
estudiantes aprendan.” 
“No se trata de pasar livianamente el tiempo, no se trata de leerles textos o 
de proyectarles películas o de indicarles que hagan búsquedas en Internet 
hasta que toque el timbre… se trata de ser profesionales que asumen la 
responsabilidad de enseñar.” 
Formando parte de este 25%, un subgrupo del 7% de docentes refiere que 
ese acto constitutivo de enseñar abarca a todos los estudiantes, sin 
excepciones de ningún tipo:  
“Me pagan por que todos los estudiantes aprendan. Todos…” 
“Cada estudiante secundario debe tener la certeza de que en el aula va a 
encontrar un profesor que va a lograr que aprenda más o que supere sus 
dificultades –si es que las tiene-. El profesor de secundaria no puede culpar 
al de primaria ni enseñar mirando a la universidad; tiene que hacerse cargo 
de enseñar a todos y cada uno de los integrantes de su grupo.” 
Un tercer grupo de respuestas (7%) enfatiza la idea de un profesor de 
escuela secundaria que ayuda en las dificultades que se le presentan al 
estudiante, que “guía”, “acompaña”, “atiende”, “ayuda a superar errores”: 
“El profesor de secundaria es un profesor que está atento para acercar 
ayudas a los estudiantes, para que saquen el mayor provecho de sus clases.” 
“… tiene que estar al lado para sostener a los jóvenes, porque están en una 
etapa convulsionada de su vida y necesitan apoyo constante.” 
“No basta con enseñar… hay que estar cerca todo el tiempo.” 
El último agrupamiento efectuado a partir de las respuestas reúne planteos 
que consideran que el docente de escuela secundaria es un profesional 
“despreciado”, “desacreditado”, “ignorado” (4%): 
“Nos dan duro; solemos ser los depositarios de todos los problemas de la 
juventud.” 
“Me parece que somos los peor vistos de la escala educativa (…) Sí… yo 
también lo pienso: conozco decenas de compañeros que mueren por enseñar 
en la Facultad (…) Yo considero que ese etiquetamiento despreciativo es 
injusto: hacemos lo que podemos…” 
2. Valoración de las propias prácticas de enseñanza  
 
Horacio Ademar Ferreyra, Ana M. Rúa 
 
8  Revista Órbita Pedagógica. Publicação quadrimestral. Vol. 8, Ano 2021, No. 1 (janeiro-abril) 
 
Como modo de recoger testimonios que definan la dimensión ética de las 
prácticas de enseñanza, durante la entrevista se consulta a los docentes:  
− ¿Qué es para usted una buena enseñanza? 
− ¿Cómo se vincula esa idea de buena enseñanza con sus prácticas 
docentes reales? 
− ¿Cuál es la visión de su futuro profesional? 
El primer grupo de respuestas a ¿Qué es para usted una buena enseñanza? 
asocia buena enseñanza con “transmisión”, “mediación”, “responsabilidad de 
las generaciones en compartir contenidos” (48%), haciendo siempre la 
salvedad de que transmisión no es la disertación del docente o una clase 
magistral: 
“La buena enseñanza acerca a los jóvenes (…) otras formas de la cultura que 
no son cercanas a él.” 
“Sirve de nexo entre lo que los estudiantes saben y lo que hay más allá (…) 
alguna vez leí que el docente es un mediador entre los estudiantes y la 
realidad; cuando logramos serlo, estamos frente a una buena situación de 
enseñanza.” 
“Contribuye a que los estudiantes comprendan los procesos sociales y 
piensen en transformarlos para que la realidad sea, progresivamente, más 
inclusiva y respetuosa para todas las personas.” 
En un 27% de los profesionales, las palabras utilizadas para caracterizar esa 
buena enseñanza son “explicar”, “dar”, “presentar”, “proporcionar”; a 
diferencia del grupo anterior, en éste se enfatiza la condición del docente 
proveedor de información: 
“… muestra la realidad –histórica, en mi caso- de la manera más completa 
posible.” 
“Es una enseñanza plural; que acerca ideas no ideologías. La buena 
enseñanza acerca información rigurosa a los estudiantes.” 
Y en el 25% complementario, los docentes condicionan una buena enseñanza 
a contar con un grupo de estudiantes “atento”, “participativo”, 
“responsable”: 
“No me parece que haya una buena enseñanza per se. Si los estudiantes no 
ponen lo suyo, nada de lo que yo haga –por más que sea excelente, de 
calidad total- va a funcionar.” 
“Es difícil encontrar buena enseñanza en las condiciones actuales (…) mucho 
desinterés de los estudiantes, incluso faltas de respeto…” 
Entre las manifestaciones de esa buena enseñanza, aparecen dos 
consideraciones respecto del método: que no existe un método de enseñanza 
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preferible a otro, mejor, y que sí hay un método que constituye la enseñanza 
de calidad. El 63% de los testimonios plantea: 
“Voy trabajando con los emergentes del grupo… son los estudiantes quienes 
marcan el camino. Yo no tengo un método.” 
“Lo mío es eclético; a veces un método, a veces otro u otro u otro… depende 
de los contenidos. Sería un horror que todos los profesores usáramos el 
mismo método… la homogeneización total, la normalización… Es impensable. 
Una falta de respeto a la autonomía docente, al derecho constitucional a 
enseñar.” 
“No existe un método único.” 
“Ningún método es mejor que otro en términos absolutos. Te sirve uno, te 
sirve otro… Los profesores somos profesionales; no necesitamos un recetario 
compuesto por fórmulas prearmadas que se nos impongan.” 
Un 37% de los colegas, grupo complementario al anterior, conecta la buena 
enseñanza con una metodología: 
“Si tuviera que describir, en términos generales, sin entrar en detalles, 
esquemáticamente, cómo enseño para arrimarme a la buena enseñanza, 
podría decirlo así: siempre elijo un comienzo que me parece que va a 
resultarles interesante a los chicos (en casa tengo un archivo de curiosidades 
históricas que fui recolectando con los años… algunas no fallan nunca) para 
que ellos muevan alguna explicación, le encuentren algún primer sentido; en 
general, esas explicaciones tienen grietas y está bueno que así sea, para que 
se den cuenta que los contenidos de la Historia pueden ayudarlos a entender 
mejor qué está pasando allí. En este punto estoy yo para acercarles 
información para que esos agujeros de comprensión se remplacen por 
mejores explicaciones.” 
 “Obviamente esto que estoy expresándoles en cuatro palabras sobre la 
buena enseñanza tiene otra dinámica en la clase real; a veces la discusión 
fluye, a veces tengo que ordenarla, a veces los chicos trabajan solos, a veces 
en grupos, a veces expongo y otras analizamos un video, tenemos 
experiencias en terreno –y, dentro de las experiencias hay decenas de 
variedades: observaciones paralelas de suelos, laboratorios con un material 
testigo y otro que varía, experiencias de un minuto o experiencias que hay 
que seguir durante todo el año… experiencias que sólo se pueden mirar 
porque fueron hechas por geógrafos italianos con equipos muy muy 
sofisticados…-. Una enorme variedad (…) pero siempre buscando que un 
problema los atraviese y los mueva a querer saber qué pasa allí.” 
Cuando los profesores son convocados a establecer ¿Cómo se vincula esa 
idea de buena enseñanza con sus prácticas docentes reales?, expresan 
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planteos que pueden agruparse en tres tendencias. La primera (56%) da 
cuenta de “imposibilidad”: 
“Estoy a una distancia enorme de esa buena enseñanza (…) con estudiantes 
desatentos y dispersos, con tantas horas frente a alumnos, con semejante 
sobrecarga de papeles, con tantos contenidos… es imposible ser un buen 
profesor.” 
“Es difícil –me parece que imposible pero tal vez algún docente lo logra– ser 
un buen profesor en la escuela secundaria actual (…) Y… los estudiantes no 
ayudan.” 
Un segundo grupo de respuestas explicita que los profesores a veces logran 
una buena enseñanza (31%): 
“Como pasa con la felicidad, los de buena enseñanza son momentos (…) 
¿Qué pasa en esos momentos? El problema que presento a los alumnos logra 
movilizarlos, un chico se anima a intervenir y el resto –en lugar de burlarlo, 
de llamarlo gato…- se va prendiendo en el intercambio, se escuchan unos a 
otros y se toman en serio, me preguntan genuinamente (como una vez en 
que un estudiante me pidió que le explicara por qué se nombra tanto a 
Darwin), me dicen que un día en una serie de la tele vieron… Y ahí la buena 
enseñanza se pone en funcionamiento.” 
El 13% de docentes que completa el total de entrevistas manifiesta que 
lograr que sus clases sean buenas constituye para él un “esfuerzo 
constante”, “un trabajo de minuto a minuto”, “una pelea”: 
“Intento todo el tiempo que mis clases sean buenas; es mi intención continua 
(…) no se logra espontáneamente: hay que dedicarle energía constante: que 
los estudiantes se interesen no tiene que ser sólo un deseo: yo tengo que 
hacer todo lo posible, en todo momento para que Ezequiel esté interesado, 
para que Justina –tan distinta a su compañero- también esté interesada, que 
Dante –que es un chico que viene a cursar desde el Internado- también esté 
interesado y participe y reciba reconocimiento por sus ideas. Es un trabajo 
minuto a minuto; es el que elegí y el que me hace feliz.” 
Cuando, como parte de la entrevista, es requerida a los docentes 
testimoniantes una autoevaluación profesional, un 81% destaca aspectos 
positivos de la propia práctica de enseñanza: 
“Soy responsable; preparo mis clases…” 
“Una vez leí que la buena enseñanza no necesariamente lleva a un buen 
aprendizaje (…) Eso me pasa a mí; trabajo para enseñar bien pero no logro 
buenos aprendizajes en los alumnos.” 
“Mis prácticas son buenas: explico, expongo (…) lo hago sostenidamente.” 
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En el 19% complementario, las valoraciones plantean un balance entre 
logros y dificultades: 
“No soy una profesora excelsa, pero soy apreciada por mis alumnos y ellos 
reconocen que aprenden conmigo (…) su desempeño en las evaluaciones me 
deja conforme.” 
“Trato de perfeccionarme y de enseñar cada día mejor. En algunos aspectos 
lo logro y en otros no (…) Y… cuando me inicié en la profesión consideraba 
que un buen docente era aquel que sabía mucho y que explicaba bien; con la 
práctica me fui dando cuenta de que eso no era suficiente: es necesario 
descentrarse del protagonismo y testear todo el tiempo qué va pasando en la 
cabeza del estudiante… ¡de cada uno de los veinticinco estudiantes! Yo 
todavía no lo logro; hay muchos estudiantes de mi clase a los que no 
conozco y a los que me cuesta llegar (…) Sí, claro que lo intento.” 
Ninguna respuesta explicita predominio de aspectos negativos en sus 
prácticas de enseñanza. 
El tercer planteo incluido en la entrevista respecto de la valoración de su 
enseñanza expresa: ¿Cuál es la visión de su futuro profesional? Es posible 
distribuir las respuestas en tres agrupamientos.  
El grupo mayoritario (62%) remite a “mantenimiento”, “pocos cambios”, 
“invariancia” de los de los rasgos profesionales actuales: 
“No me imagino muchos cambios: seguramente habrá más chicos en la 
escuela, pero no me parece que a corto plazo podamos garantizar la 
graduación de todos –esto por cuestiones más del contexto económico que 
de la escuela en – (…) Yo me veo enseñando como ahora; quizás con 
explicaciones más cortas –de 5 o 6 minutos–.” 
“Si hablamos de pocos años no me parece que mi tarea vaya a ser muy 
distinta: procurar que los estudiantes se motiven por las cuestiones del arte 
e ir acercándoles información para que entiendan mejor esos sucesos (…) 
Tan complicado como hoy.” 
“¿Puede ser una expresión de deseos? Me gustaría que ese futuro me 
encuentre rodeada de estudiantes gustosos de estar allí, en el aula 
aprendiendo Matemática (…) No… esta visión no condice con la realidad.” 
Un segundo grupo de visiones (24%) refiere a un futuro “mejor”, “más 
alentador”, signado por una enseñanza “ajustada a los tiempos que corren”, 
“propiciador de mejoras” …: 
“En un libro leí que si una persona del siglo XIX visitara nuestras aulas le 
resultarían idénticas a las de su tiempo. A mí me parece que esa idea de que 
nada ha cambiado en materia de enseñanza es profundamente errónea. 
Claro que la escuela cambia: hay chicos de grupos sociales que dos siglos 
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atrás era impensable que se integraran a la escuela. Que esos chicos estén 
hoy en el aula y sigan estando en el futuro es esperanzador… difícil pero 
esperanzador. En las aulas del siglo XIX el docente daba clase; hoy eso sería 
por completo inapropiado porque ya sabemos de sobra que exponer no 
garantiza que los estudiantes aprendan (…) A futuro me percibo enseñando 
cada vez mejor (…) Con esto quiero decir: ajustando mis intervenciones a lo 
que los estudiantes necesitan para aprender, sea lo que sea que necesiten de 
mi asignatura.” 
“Me veo integrando más TIC. Para eso tengo que disponer de tiempo para 
ponerme a experimentar con app y con recursos web.” 
“… teniendo menos horas de clase para poder dedicarme más a estudiar (…) 
Estudiar Informática y también Didáctica (…) Estudiar Didáctica me va a 
servir para tener más recursos para enseñar en tiempos revueltos como 
éstos (…) una vez leí en la web acerca de la clase invertida: los estudiantes 
traen leído un texto o, mejor, traen visualizado un tutorial (voy a dejar de 
pelearme con esos portales dedicados a tutoriales de dos minutos destinados 
a alumnos secundarios) y en clase analizamos ese contenido para darle peso 
conceptual.” 
“Quizás mi futuro sea dejar de pelearme con las pantallas y asociarme a 
ellas, revisar mi convicción actual de que las pantallas sólo distraen, roban 
tiempo al estudiante (…) No… no es [una visión] ilusoria: podría hacerlo.” 
“Me gustaría para mí resignación; al contrario de lo que se piensa 
habitualmente –que una persona se resigna cuando se cruza de brazos y se 
deja llevar por una situación que no le gusta–, resignación es un concepto 
activo: dar un nuevo significado, volver a signar de sentido a algo de la 
realidad. Me gustaría darle ese sentido a mi relación con los estudiantes, 
verme contento porque logro comunicarme con ellos (hoy no lo logro sin 
fricciones), saber qué les interesa de la vida y de mi materia; yo estaría 
dispuesto a renegar de mis convicciones académicas y acomodarme a lo que 
ellos me digan; pero, hoy, el gran problema es que no me lo dicen…” 
Un tercer grupo de respuestas (14%) presenta un futuro profesional “más 
complejo”, “más inestable”, “con dificultades”: 
“Mi futuro docente está ligado al futuro de la educación; no puedo entenderlo 
con independencia de las condiciones generales de la escuela y… ¡no lo 
advierto promisorio, más bien negro! (…) Achique, falta de inversión en 
educación, pobreza (…) Eso impacta en mi enseñanza haciéndola más difícil; 
no es lo mismo enseñar en un contexto de precarización, aunque una, como 
docente, sea la misma (…) la sociedad está molesta, los estudiantes están 
inquietos.” 
“No me gusta lo que viene; las que hace veinte años eran entendidas como 
pérdidas de tiempo en una clase –comentarios de sentido común, 
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discusiones…– hoy son entendidas como momentos de involucramiento de 
los estudiantes (…) seguiré lamentándome de que los estudiantes ya no sean 
los de antes.” 
“Me parece que va a ser un futuro difícil; el estilo de comunicación superficial 
de las redes sociales invade las clases y todo intento de ahondar ideas que 
yo presente está condenado al fracaso; así que me imagino que con el 
tiempo va a ser peor.” 
“Uy… ojalá que no sea así; pero me veo trabajando más horas (o en tareas 
que no tienen que ver con la docencia) para llegar a fin de mes [con dinero] 
(…) ¿Mi enseñanza…? No sé si la veo tan distinta, pero, sin duda, el contexto 
va a generar dificultades extra (…) ¿El aula? Muchos chicos que no quieren 
estar allí a los que tengo que convencer de que es importante aprender 
Educación Tecnológica.” 
3. Incidencia de la formación inicial y de la formación continua 
Como modo de indagar en la procedencia de sus ideas, las entrevistas 
también focalizan en la cuestión:  
− ¿De dónde viene lo que usted sabe y hace?7  
Las explicaciones de los docentes como respuesta a este interrogante se han 
compendiado en tres grupos: respuestas que enfocan la formación inicial 
como centralmente constitutiva de las prácticas docentes propias (31%), 
aquellas que describen con más fuerza a la formación continua (57%) y 
testimonios vinculados con la historia personal del docente (12%). 
Un 57% de las respuestas destaca que el aspecto más decisivo de su 
formación profesional es la capacitación continua. El 21% de los 
testimoniantes refiere a lo aprendido en carreras de posgrado como 
configurante de su enseñanza: 
“Me modificó mucho haber cursado la Especialización Docente en Educación y 
TIC. A partir de allí comencé a encarar mi tarea docente de una manera más 
ajustada a los tiempos que corren…” 
Y un 8% a la influencia decisiva de los cursos de capacitación desarrollados: 
“Una capacitación en Escritura en la escuela secundaria me resultó 
maravillosa para ayudar a los estudiantes a escribir en Derecho, mi materia.” 
“Hice la Actualización Académica en Educación de Jóvenes y Adultos y 
aprendí tanto, tanto, tanto que mi manera de enseñar dio un giro de 180 
 
7 En el marco teórico de la investigación se sostiene que las prácticas docentes “responden más al allí y entonces que 
a ese aquí y ahora que suponíamos” (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeverría, 2006, p. 107). Esta parte de la 
entrevista indaga, así, en ese “allí y entonces”. 
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grados (…) integró mejor los intereses de las personas que aprenden. Yo no 
tuve nunca este tipo de formación en el profesorado.” 
“El asesoramiento situado institucional del año pasado [2017] nos cambió 
muchísimo a los profesores de Lenguaje de la escuela (…) Un tutor se acerca 
a la escuela, escucha nuestras expectativas de capacitación y genera un plan 
específico para lo que nosotros necesitamos y pedimos. Es fabuloso porque, 
junto con el tutor y trabajando como equipo docente, encontramos 
respuestas específicas a lo que nos pasa en el aula.” 
Tanto en carreras como en cursos se señala como decisiva su posibilidad de 
transferencia a la práctica, asociada con fundamentos teóricos nítidamente 
vinculados con lo que sucede en el aula.  
Los contenidos de esta formación continua son muy distintos entre sí, por lo 
que la posibilidad de establecer porcentajes de temáticas prioritarias se 
disgrega; aun así, las cuestiones más fuertemente destacadas por los 
docentes son: TIC, didácticas específicas de un campo curricular, políticas 
socioeducativas, trayectorias educativas diferenciadas, inclusividad… 
Formando parte del 57% de educadores que sostiene que, en su profesión, lo 
que sabe y hace se debe prioritariamente a la formación continua, un 17% 
de testimonios plantea que las prácticas de enseñanza propias son el 
resultado de su pertenencia a un grupo de colegas en el que se “cuestionan” 
y se “reencauzan” las decisiones didácticas. Estos grupos corresponden a una 
escuela en el 10% de casos: 
“Aprendo mucho, todo el tiempo, en las reuniones de Departamento y en las 
Jornadas –no en todas, ¿eh?; en aquellas que se dedican a la enseñanza y no 
a cuestiones administrativas-. Considero que allí es donde voy modelando lo 
que soy como docente.” 
En ocasiones corresponden a grupos de colegas enlazados por cuestiones de 
amistad (5%) y a reuniones de docentes en el marco sindical (2%). 
El porcentaje complementario de docentes que presenta a la formación 
docente continua como componente sustantivo de cómo van configurándose 
sus prácticas de enseñanza, la describe en términos de acción individual 
(11%): 
“Todo el tiempo estoy leyendo libros de Química. Ellos me disparan 
cuestiones a trabajar con los estudiantes.” 
“Realizo búsquedas en Internet de autores que me resultan interesantes y 
voy leyendo todo lo que hay disponible en la web (…) ¿Un ejemplo? Me 
entusiasman mucho las ideas de Isabelino Siede.” 
“Soy freireana hecha y derecha.” 
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Del 318% de docentes que reconoce como la más importante a la formación 
inicial recibida, un 21% destaca aspectos positivos de la carrera de grado 
docente desarrollada: 
“Todo lo que sé de enseñar lo aprendí en mi querido Instituto (…) Te diría 
que tanto en las Prácticas como en las materias propiamente dichas. No sé si 
lo que hago está a la altura de esa formación, pero sí debo reconocer todo lo 
que aprendí allí de los contenidos disciplinares y de su didáctica.” 
Un 10% de los entrevistados, si bien reconoce la influencia dominante de su 
formación inicial, reconoce falencias en ésta: 
“Me parece que lo que hago como docente viene de mi Instituto del 
Profesorado; allí se priorizaba la formación en Ciencias Sociales y las 
materias pedagógicas eran entendidas por nosotros como un relleno 
insoportable que había que sacarse de encima rápido, aprendiéndose tres o 
cuatro palabras que al profesor le gustara oír (…) constructivismo, zona de 
desarrollo próximo, saberes previos (…) Hoy tengo en claro que saber mucho 
de Historia no me resulta suficiente y también que no tengo muchos más 
recursos que la explicación, lo que da resultado cero con millennials.” 
Complementando al 57% de entrevistados que considera que lo que hace 
como docente está influido decisivamente por su formación continua y al 
31% que ve a la formación inicial como su principal configurador profesional, 
un 12% de educadores expresa que el origen “inspirador” y movilizador de 
sus prácticas se encuentra en “grandes profesores” con quienes interactuó en 
su vida: 
“Tuve una profesora en la escuela secundaria que me marcó para siempre; 
yo quería ser profesora porque ella lo era (…) su entusiasmo, su dedicación, 
que siempre valorara lo que yo y mis compañeros decíamos, aunque se 
tratara de aportes chiquitos. Muchas veces, frente a una toma de decisiones, 
pienso qué hubiera hecho ella.” 
“Aunque parezca mentira, muchas veces siento que en mí está 
infundiéndome un modelo mi seño de primer grado: tan cariñosa, tan 
cercana, tan de comprender sin criticar, tan presente…” 
En el siguiente tramo de la entrevista, frente a un docente entrevistado que 
no explicita algún componente de su formación –inicial, continua, no 
formal…–, el entrevistador lo focaliza y convoca al testimoniante a 
considerarlo. 
 
8 El porcentaje se acerca al 48 % en el subgrupo de entrevistados cuyo título no docente profesional de base se 
complementa con una formación docente, un trayecto pedagógico o un título de profesor en concurrencia con su 
título de base –las denominaciones varían en las jurisdicciones educativas estudiadas-.  
 
Horacio Ademar Ferreyra, Ana M. Rúa 
 
16  Revista Órbita Pedagógica. Publicação quadrimestral. Vol. 8, Ano 2021, No. 1 (janeiro-abril) 
 
Respecto de la formación inicial, el 69% de los profesionales que inicialmente 
no la considera, expresa como respuesta a la pregunta: ¿Y cuál es la 
incidencia de su formación inicial –su carrera de grado–?: 
“… no la nombré porque, con los años, fui cambiando mucho, muchísimo, 
desde aquel egresado de veinticuatro años que fui. Pero, por supuesto, fue 
muy importante para mí la formación del Instituto, aunque reconozca que la 
vida en el aula me hizo ser otro profesor. No te podría decir si mejor o peor 
que lo que me ilusionaba ser…” 
“¡Obviamente! Lo que aprendí en la Universidad fue importantísimo y 
valioso; sólo tengo palabras de gratitud para lo que recibí allí (…) Y, tuve 
muy buenos modelos de docentes.” 
Testimonios de este tipo, que incluyen “reconocimiento”, “agradecimiento”, 
“importancia decisiva” a las instituciones formadoras se registran en un 
65%; en el 4% restante no se expresa tal valoración positiva: 
“Toneladas de fotocopias para leer, pero me parece que [la institución de 
Formación Docente] no hizo de mí una educadora; sí una profesional pero no 
una docente (…) El aula me hizo profesora de verdad; cuando tuve que 
responsabilizarme de enseñar a un chico que no aprende (…) En el 
Profesorado tuve poca relación con la realidad.” 
El 31% de los profesores que enfatizan el lugar decisivo de su formación 
docente inicial en lo que saben y hacen como docentes, al ser requerido 
respecto de la formación continua expresa que ésta incide tanto como la de 
grado (7%) o que las carreras o cursos posteriores a la graduación no tienen 
tanta influencia en su desempeño docente (24%): 
“Aún no he hecho carreras de posgrado (…) Sí: es mi propósito hacerlo (…) 
Los cursitos de 35 horas son… volátiles: aprendo algunas ideas, pero no 
considero que influyan en lo profundo de mí, en mis rasgos docentes más 
establecidos. Son buenos, enseñan cosas, pero no son decisivos; son 
tópicos… pedacitos. Por más que se hagan trayectorias de capacitación no 
me resultan profundos: me dan una idea, no un modelo.” 
4. Otros aspectos 
Algunas cuestiones no previstas en las entrevistas aparecen con recurrencia 
igual o mayor al 10%. En función de esta presencia en los testimonios son 
reseñadas aquí, agrupadas en: 
a. Los distractores. Un 38% de los profesionales entrevistados refiere a 
tareas docentes que “lo apartan” de la enseñanza, “ocultan”, “postergan”, 
“ponen en segundo lugar” su responsabilidad de promover situaciones de 
aprendizaje: 
“Las reuniones convocadas por (…) que me hacen faltar a clases para 
interiorizarme de aspectos tan diversos como: la nueva plataforma web de 
Revista Órbita Pedagógica                                                                                                                   ISSN 2409-0131 
Las ideas de los docentes de educación secundaria acerca de sus prácticas de enseñanza 
 
© Instituto Superior de Ciências de Educação do Huambo, Angola. 
    Faculdade de Filosofia, Letras e Ciências da Educação. Universidade Técnica de Manabí, Ecuador. 
17 
 
cursos, el nuevo sistema para tomar la asistencia de los estudiantes, la red 
de instituciones educativas del barrio. Frente a estas reuniones que, por 
supuesto son importantes, me pregunto por qué no se implementa un 
sistema a distancia para comunicarnos de un modo que no sea presencial y 
que no me obligue a estar fuera del aula.” 
“El llenado de papeles me saca tiempo para preparar mis clases (…) Siempre 
tuve una libretita para anotar el desempeño de cada estudiante; para mí era 
perfectamente útil y operativa; pero, ahora, es necesario que el director se 
entere del contenido de mi monitoreo y tengo que llenar una planilla 
estándar con los datos de aprendizaje de cada estudiante. Yo me pregunto: 
el director, el vice, los orientadores, los tutores, ¿van a leer las planillas de 
los seiscientos estudiantes en cada una de las doce materias –o quince… ya 
no me acuerdo cuántas son–? Esos papeleríos inconducentes sólo sirven para 
hacernos perder el tiempo a los profesores que desearíamos usarlo en 
cuestiones pedagógicas más productivas, y en que los malos docentes les 
den las planillas a sus hijos para que se las llenen con cualquier 
información…” 
b. La falta de tiempo. Los docentes entrevistados expresan que con más 
tiempo para preparar sus clases enseñarían mejor (22%): 
“Hay excelentes sitios web –el del Ministerio de Educación de la provincia, 
entre ellos–; lo que no hay es tiempo para conocerlos… (…) Sí, seguro; hay 
recursos muy buenos para enseñar Ciencias Sociales, secuencias didácticas 
ideadas por pares colegas, propuestas de especialistas… son montones de 
lindos materiales” 
“Sé que hay cientos de cursos de capacitación disponibles (…) Yo trabajo de 
7 a 20, ¿qué posibilidades tengo de seguir aprendiendo y mejorar mis clases? 
Pocas.” 
Y un 18% plantea que abarcar los contenidos planificados… 
“… insume un tiempo tal que deja poco margen para trabajar en grupo o 
hacer una visita a un museo.” 
“No siempre me deja contenta exponer contenidos, pero integrar otras 
actividades más participativas lleva más tiempo y requiere más preparación, 
y los contenidos son muchos… muchísimos. Por eso lo que hago es exponer; 
son exposiciones dialogadas, pero exposiciones al fin.” 
c. La aprensión a innovar. Un 19% de los docentes entrevistados plantea 
“temor”, “inseguridad”, “falta de certezas”, “falta de espíritu renovador”, 
“distancia con la actitud investigadora”, “ausencia de estímulos” respecto de 
la inclusión de cambios en sus clases: 
“Yo tengo una buena idea para mis clases [de Capital Humano y Relaciones 
Laborales]: hacer role play; siempre estoy a punto de proponerles juegos de 
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roles a los chicos porque los contenidos de mi espacio se prestan 
perfectamente para ser actuados, pero llega el momento y no me animo… 
me parece que las clases van a perder seriedad, van a descontrolarse; 
pienso que los estudiantes van a tomarlo como un juego y no van a aprender 
nada (…) Y... necesito un empujoncito para ponerlo en práctica (…) me lo 
pueden dar mis colegas o el jefe de Departamento.” 
“Todo el tiempo decimos eso de investigar nuestra propia práctica, pero no lo 
hacemos. Qué haría un investigador: lo ponemos en práctica [el uso de 
líneas de tiempo digitales], evaluamos qué tal resulta, detectamos 
problemas, volvemos a poner en práctica el recurso de manera distinta a ver 
si esta vez se superan los problemas, seguimos evaluando y optimizando su 
uso –una vez, otra vez, las veces que sean necesarias…–. Finalmente, si ese 
nuevo recurso no resulta para nada lo descartamos; pero, lo desechamos 
una vez que lo evaluamos (…) Yo tengo cierta tendencia a decir: No, con 
estos gurises no se puede; son demasiado akahatás [traviesos, revoltosos]. 
Pero un investigador procedería de otro modo, ¿no? No descartaría nada sin 
investigar antes.” 
Parcialmente solapado con el grupo anterior, un 12% de los colegas 
entrevistados reconoce que sus clases “serían distintas” si en ellas se 
integraran recursos digitales: resultarían “más motivadoras” para los 
estudiantes, “se podrían realizar experiencias distintas”, los estudiantes 
tendrían un “rol diferente al de observar”: 
“La escuela tiene el equipo informático necesario; los directivos diseñaron un 
sistema muy ágil para llevar las netbooks al aula. Me parece que sólo me 
falta animarme a usar recursos diferentes en mis clases y ver qué pasa…” 
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